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りを示す共行動的サポート  (companionship) 



























































 A 中学校 B 委員会の中学 1 年生から 3 年生






 時期 中学校の委員会活動として， 2014 年
10 月第 4 週から 12 月第 1 週において，1 回約
40 分の内容を 4 回行った。 
 実施者 筆者らが授業者としてトレーニング
全体の進行にあたり，参加者 4 名から 6 名で構
成される小グループには大学院生および大学生 







(Table 2)。全体の構成としては，第 1 回でサポ
ート概念について，具体的には他者の困ってい
る度合いによりレベル 1 からレベル 3 までの 3






レベル 1からレベル 3までの 3段階については，
ソーシャル・サポートのストレス評価への影響





トが同程度である互恵  (receprocal) 状態であ
ると心身の健康が促進されると指摘されるため 
(Rook, 1987)，この点についても教授した。 















 時期と時間 2014 年 12 月第 2 週から 2015
年 3 月第１週にかけ，週１回程度，昼休みの約






























流する役割，という 3 つの役割を設けた。 













































































































































サポート活動 (江角・庄司, 2016) と同様の活動
周知のための取り組みを実施した。 
実践効果の量的検討 
 対象 A 中学校 B 委員会の中学 1―3 年生 30
名 (男子 14 名，女子 16 名)。 
 時期 (a) Pre 調査を 2014 年 10 月上旬，(b) 
Post 調査をピア・サポートトレーニング終了 1
週間後の 2014 年 12 月中旬，(c) Follow-up 調


















の 5 件法で回答を求めた。 
サポート概念の学習を通した生徒の気づきの質
的検討 
 対象 上記参加者のうち，第 1 回に最後まで
参加した者 23 名 (1 年生男子 4 名，女子 5 名，
2 年生男子 6 名，女子 6 名，3 年生女子 2 名)。 


















 第 2 に，概念の生成と定義を行った。具体的
には，具体例がある程度出そろったところで，
それぞれの概念を定義し，概念名を作成した。 











学を専攻とする大学教員 1 名，大学院生 3 名，








Post, Follow-up の 3 時点 (以下，3 時点) の得
点の変化に違いが見られるかを検討する。まず，
サポート行動の 2 つの下位尺度それぞれについ
て，Pre 時点の得点の高さにより参加者を 2 群














中央値は 4.00 であった。 
 つぎに，サポート行動の 2 つの下位尺度それ
ぞれについて，作成した 2 群を独立変数，3 時
点の得点を従属変数とする繰り返しのある 2 要
因分散分析を行った (Table 3, 4)。まず道具的
サポートについて交互作用が有意であり 
(F(1.51, 33.28)=8.65, p=.00, ηp=.28)，Pre 時
点において高群の方が低群より得点が高く，ま
た，低群において Follow-up 時点の得点の方が
Pre 時点の得点よりも高く，高群では Pre 時点
の得点の方が Post 時点の得点より高いという
結果であった。つぎに情緒的サポートについて
も交 互作 用が 有意 であ り  (F(2, 42)=6.64, 
p=.00, ηp=.24)，Pre 時点において高群の方が
低群より得点が高く，また，低群において







 その結果，8 つの概念が抽出された。Table 5
に概念，定義，さらに，各対象者について学年，
















































M (SD ) M (SD ) M (SD ) F  値 p  値 η p F  値 p  値 η p F  値 p  値 η p
Pre 3.81 (.26) 4.88 (.16) 4.57 (.53) 1.36 .27 .06 5.47 .03 .20 8.65 .00 .28
Post 4.43 (.79) 4.33 (.71) 4.36 (.72)
Follow-up 4.52 (.54) 4.63 (.45) 4.60 (.47)
M (SD ) M (SD ) M (SD ) F  値 p  値 η p F  値 p  値 η p F  値 p  値 η p
Pre 3.06 (.82) 4.33 (.31) 3.72 (.88) 1.33 .28 .06 4.13 .06 .16 6.64 .00 .24
Post 3.76 (.94) 3.81 (.79) 3.78 (.85)





低群 (n=7) 高群 (n=17) 全体 群 時期 交互作用
Pre : 低群＜高群
低群：Pre＜Follow-up
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































 藤亀 (2011) では動機づけを高めるため，ピ
ア・サポート実践の (a) サポートに必要なスキ
ルの学習，(b) プランニング，(c) サポート活動，
(d) スーパービジョン，という 4 つの過程のう














としては次の 2 点が考えられる。第 1 は，ソー
シャル・サポートのストレス評価への影響過程
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Appendix 2 ソーシャル・サポートのストレス評価への影響過程に関するモデル 
 (Cohen & Wills, 1985) を援用したサポートのレベルについての説明資料 
 




























  例）相談に乗る 
    友だちから相談されたことを，親や先生に相談する。 
【レベル２】 ちょっと困っている⼈へのサポート 
  例）悩みやグチを聞く，忘れ物をした人に貸してあげる 
【レベル１】 困りごとの有無に関わらない⽇常的なサポート 
※レベル２，３のサポートが必要な人も含め，全ての人に効果のあるサポート 
  例）がんばったことを認める，顔をあわせた時に声をかける 
    相手にあったことを自分のことのように喜んだり悲しんだりする 





The Effects of a Peer Support Program on Junior High School Students (2): 





This study revealed the effects of a peer support program that provided peer support 
training and activities to junior high school students. This program was characterized by 
education regarding learning about the concept of support in the peer support training. We 
conducted two surveys (a) a quantitative survey to examine supportive behavior modification 
and (b) a qualitative survey to examine recognition of support that we expected to improve 
supportive behavior. The participants were 30 junior high school students (15 males, 15 
females) each of whom had four 40-minute peer-support training sessions and engaged in peer 
support activities. Additionally, they were asked to complete the Peer Support Scale (9 items, 
5-point scale; Esumi & Shoji, 2012) three times (pre-test, post-test, and a follow-up test). 
First, we examined students’ supportive behavior modification after dividing them into 
lower groups and higher groups on the basis of their scores on each pre-test subscale. A 
two-way repeated analysis of variance revealed that (a) the scores between lower groups and 
higher groups differed in the pre-test and (b) the scores of lower groups increased to be as high 
as the higher groups in the post-test and/or the follow-up test. 
Second, using the Modified Grounded Theory Approach, we analyzed students’ written 
impressions about peer support training to examine students’ recognition of support. The 
results revealed eight concepts and four categories: (a) finding or understanding the concept of 
support, (b) perceiving that they support their peers or are supported by their peers daily, (c) 
perceiving the need to improve their own supportive behavior, and (d) heightening of their 
motivation to support. 
These results revealed that the peer support program improved students’ motivation to 
support their peers and provide supportive behavior. 
